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1. INDEX DES SIGNES ET ACRONYMES
CFC : Certificat fédéral de capacité
EPM :  École professionnelle de Montreux
GM : Guide méthodique (pour l'élaboration du TP de deuxième année)
GMTPA : Guide méthodique pour l’élaboration du TPA de troisième année)
LFPr : Loi fédérale sur la formation professionnelle
OCMCG : Ordonnance de l’OFFT concernant les conditions minimales relatives à la 
culture générale dans la formation professionnelle initiale
OFTT : Office fédéral de la formation professionnelle et de la technologie (SEFRI 
depuis 2013)
OFPr : Ordonnance sur la formation professionnelle
PEC : Plan d'Étude Cadre dans la formation professionnelle initiale
PEE : Plan d'Étude École (dans le cadre de ce travail : de l'École professionnelle 
de Montreux)
SEFRI : Secrétariat d'Etat à la formation, à la recherche et à l'innovation
TP : Travail personnel (de deuxième année) 
TPA : Travail personnel d'approfondissement (de troisième année)
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2. INTRODUCTION
Cette  étude de  cas  constitue  mon travail  de  mémoire  de  MAS en enseignement  pour  le  degré
secondaire II.  Il  vient  clore une année d'étude qui  doit  me permettre  de devenir  enseignant  de
culture  générale  dans  les  écoles  professionnelles.  Durant  ces  deux  semestres,  je  suis  amené  à
travailler comme stagiaire à l'école professionnelle de Montreux (EPM). 
L'EPM est une école professionnelle de type duale : les apprentis qui la fréquentent ont signé un
contrat  d'apprentissage  avec  une  entreprise  formatrice  dans  laquelle  ils  apprennent  les  aspects
pratiques de leur profession. Une fois par semaine, ils viennent à l'EPM pour y suivre cinq heures
de cours théoriques, une heure de sport et trois heures d'enseignement de culture générale (ECG).
En troisième année, les apprentis sont amenés, à réaliser un travail personnel d'approfondissement
(TPA) dans le cadre de l'ECG. C'est un travail de longue haleine qui m'apparaît complexe dans le
sens où il mobilise un grand nombre de ressources (culturelles, documentaires...), de compétences
(techniques, de recherche...) et de connaissances. Par ailleurs, c'est un travail évalué dont le poids
est très important pour l'obtention du CFC. D'après mes observations et les discussions que j'ai eues
avec des apprentis et des enseignants, le TPA est une épreuve stressante pour beaucoup. Alors que
les plus à l'aise saisissent ce qui attendu de leur part, d'autres peinent à trouver un sujet pertinent, à
se poser des questions et à le traiter avec distance. Afin de préparer les élèves, une version moins
aboutie du TPA est réalisée en deuxième année. C'est le travail personnel ou TP.
A la fin de mon premier semestre d'étude, j'ai l'occasion d'effectuer un remplacement de 4 mois dans
une classe de 2e année à l'EPM. Dès janvier 2017, j’accompagne donc les apprentis  lors de la
réalisation de leur TP, ce qui me donne l'opportunité d'interroger cet objet : comment les apprentis
s'y prennent-ils ? Quelles sont leurs difficultés ? Sont-elles les mêmes pour tous les jeunes de cette
classe ? C'est à ces questions que vise à répondre le présent travail.
2.1. Note sur mon statut
Durant la période consacrée à ce travail, j'ai simultanément plusieurs statuts : à la fois enseignant
stagiaire,  enseignant  remplaçant  salarié  et  étudiant  réalisant  un  travail  de  mémoire.  Cette
multiplication des statuts  ne va pas sans poser  problème :  par  exemple,  comme je  suis engagé
plusieurs mois dans pour enseigner dans la classe que je compte observer, je suis  émotionnellement
impliqué dans mon objet de recherche, ce qui rend la distanciation plus difficile. Par ailleurs, on
peut se demander si le fait de devoir analyser mes propres pratiques d'enseignement me permet
d'adopter une posture critique. Enfin, cette situation pose de nombreux problèmes pratiques à même
d'affecter la validité de ce travail : lors des séances, je suis très concrètement engagé dans mon
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activité d'enseignement. Mes objectifs sont ceux d'un enseignant : mettre en place une situation
d'enseignement-apprentissage favorisant les apprentissages des élèves. Or, en tant que chercheur,
mes objectifs sont différents : il s'agit de récolter un maximum d'informations fiables sur mon objet
de recherche. Poursuivre simultanément ces deux objectifs a peut-être affecté négativement à la fois
mon enseignement et ma recherche. 
Une dernière remarque : dans la suite du texte, je me réfère souvent au « doyen ». Il s'agit, bien que
je ne le précise pas toujours, de la personne responsable de l'enseignement de la culture générale
(ECG). Bien souvent, je me réfère à lui car je ne dispose pas de l'autorité d'un enseignant ad-hoc.
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3. PROBLÉMATIQUE
3.1. Le Travail Pratique de deuxième année (TP)
Au cours de leur  deuxième année de certificat  fédéral de capacité (CFC), les élèves de l'école
professionnelle de Montreux (EPM) doivent rédiger un travail personnel (TP). C'est un travail de
longue haleine : 16 périodes de 45 minutes y sont consacrées au début du second semestre. Comme
les apprentis ne viennent à l'école que trois périodes par semaine en moyenne, le TP s'étale donc sur
deux ou trois mois.
Le  TP consiste  en  un  dossier  réglé  par  un  ensemble  de  prescriptions  réunies  dans  un  « guide
méthodique » (GM) d'une quinzaine de pages. Celui-ci précise la forme et le contenu attendus et
présente les différentes étapes  (appelées « points de contrôle ») dont le TP est constitué.
« Le dossier est rendu une première fois par étapes successives ; ces étapes, les points de contrôle, sont corrigées et
évaluées  par  l’enseignant.  Dans le  dossier  final,  les  élèves  doivent  avoir  amélioré les  différentes  parties  en tenant
compte des remarques de l’enseignant. » (GM, p.2)
La moyenne des points de contrôle compte pour un tiers de la note finale, les deux autres tiers étant
constitués de la note attribuée au dossier complet, que l'élève rend après corrections. La note finale
a la même valeur que les autres évaluations faites en cours d'année. C'est la moyenne de ces notes
qui entre en compte pour la promotion en troisième année.
En somme, le poids de ce travail dans la décision de promotion est relativement peu important par
rapport au nombre de périodes qui lui sont attribuées. A mon sens, la raison est qu'il vise à préparer
les  apprentis  au  travail  personnel  d'approfondissement  (TPA)  de  troisième  année1.  Celui-ci,
contrairement au TP, est réglé par un ensemble de prescriptions légales qu'il me semble important
de préciser ici.
3.1.1. Le cadre légal du TPA
La  Loi  fédérale  sur  la  formation  professionnelle  (LFPr)  et  l'Ordonnance  sur  la  formation
1 Ce que semblent confirmer les remarques suivantes, entendues en salle des maîtres : 
« Au début j’étais contre, maintenant je pense que c’est presque indispensable… » 
« Sans ça en troisième ils tombent des nues! »
« C’est un bon tour de chauffe. » (journal de bord, 14.02.2017)
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professionnelle (OFPr) donnent mission au Secrétariat d'Etat à la formation, à la recherche et à
l'innovation (SEFRI) de fixer dans un Plan d'Étude Cadre dans la formation professionnelle initiale
(PEC) les objectifs et les domaines d'études en matière de culture générale. 
Le SEFRI, par voie d'ordonnance (OCMCG), demande qu'un Plan d'Étude École (PEE) concrétise
le PEC.
Le PEE précise que les conditions de réalisation du TPA (planification, exécution, évaluation de la
procédure de qualification) et son règlement son fixés par le Guide méthodique pour l’élaboration
du TPA (GMTPA).
On peut résumer cela par le schéma suivant :
3.1.2. Les objectifs du TPA
L'Ordonnance de l’OFFT concernant les conditions minimales relatives à la culture générale dans la
formation professionnelle initiale (OCMCG) précise le but du TPA : 
« Le TPA vise à faire appliquer aux personnes en formation les compétences acquises au cours de l'enseignement de la
culture générale » (OCMCG, p.3)
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Le Plan d'Étude Cadre (PEC) définit les compétences et capacités que le TP permet de contrôler :
• des compétences linguistiques, méthodologiques, personnelles et sociales
• des capacités et un savoir-faire visant à la maîtrise de situations complexes, tant personnelles
que professionnelles (PEC, p.5).
Le Guide méthodique pour l’élaboration du TPA définit les objectifs que le TPA permet d'atteindre :
• respecter les échéances fixées dans le guide méthodique 
• aborder un sujet de façon personnelle et méthodique 
• rechercher et trier de l'information 
• évaluer la pertinence des données recueillies 
• intégrer des lectures dans un écrit personnel 
• rédiger un texte de manière structurée et cohérente 
• analyser des informations 
• utiliser l'informatique de manière adéquate et pertinente 
• gérer son temps 
• organiser son travail et ses méthodes de travail 
• développer son autonomie 
• collaborer avec l'enseignant (GMTPA, Article 6) 
L'OCMCG précise que le TPA « vise à faire appliquer aux personnes en formation les compétences
acquises au cours de l'enseignement de la culture générale » (OCMCG, p.3). Pourtant, alors même
que le TP mobilise des savoirs et des méthodes qui ont été enseignés, les enseignants de l'école
s'accordent  pour  dire  qu'un  nombre  important  d'élèves  éprouve  de  grandes  difficultés  dans  la
réalisation de ce travail.
D'où viennent ces difficultés ? Et comment, en tant qu'enseignant, peut-on y répondre de façon
adaptée ?
3.1.3. Un TP aux exigences littératiées élevées
La réalisation du TP est une tâche complexe. Les élèves doivent tout d'abord trouver un sujet qui
s'insère dans une thématique définie a priori2, « les médias dans mon quotidien ». Il doivent donc
2 Cette thématique est la même chaque année et identique pour l'ensemble des apprentis CFC de deuxième année.
8
être  en  mesure  de  décider  de  ce  qu'est  un  « sujet »  et  d'évaluer  sa  pertinence  au  regard  de  la
thématique. Par ailleurs, il doivent être au clair avec ce que recouvre l'expression « médias ».
Dans un deuxième temps, il doivent s' « informer » sur le sujet choisi. Il leur est demandé de faire
des recherches sur Internet afin de trouver un ou plusieurs articles pertinents provenant de sources
fiables. Pour cela, il doivent donc parcourir différents documents, les comparer et faire un tri. Cela
nécessite d'être au clair avec ce qu'est un « article », une « information » ou encore une « source
fiable ». Parallèlement, il est leur est demandé de trouver et d'insérer des illustrations en lien avec
leur sujet.
L'élève  doit  ensuite  mettre  en  lien  ces  données  hétérogènes  dans  un  texte  écrit  homogène,  en
respectant  les  conventions  d'écriture  propres  à  différents  genres  littéraires  (évocation  de
motivations, présentation du sujet, argumentation) ainsi que les normes d'orthographe et de syntaxe.
A mon sens,  ces  exigences  peuvent  être  qualifiées  d'exigences  littératiées  élevées.  En effet,  la
littératie peut être définie comme « la capacité d’une personne, d’un milieu et d’une communauté à
comprendre  et  à  communiquer  de  l’information  par  le  langage  sur  différents  supports  pour
participer activement à la société dans différents contextes3 ». C'est précisément qui est attendu des
élèves dans le TP. Ces exigences peuvent être qualifiée d'élevées car les élèves doivent comprendre
des informations provenant de sources variées et les réorganiser dans un document cohérent en
usant de langages spécifiques. 
Bautier et al. (2012) insistent sur le fait que ces usages du langage sont historiquement et
socialement construits et qu'il existe une littératie scolaire :
« Ainsi, nous désignons par littératie scolaire les exigences de raisonnement et de connaissances qui supposent une
familiarité avec la fréquentation de l’écrit : mise en relation entre des éléments linguistiques et discursifs qui peuvent
être éloignés les uns des autres mais aussi entre éléments linguistiques et non linguistiques ; attention et importance
accordée  à  des  éléments  fins  de  la  langue  (accents,  virgules…),  mobilisation  de  connaissances  scolaires,  voire
extrascolaires afin  de construire  l’univers  d’interprétation du texte,  mais  simultanément  prise  au  sérieux du texte
comme texte ; distinction entre les formes orales et écrites de la langue et de ses usages plus généralement discursifs,
mobilisation de processus de secondarisation de la langue et des objets du monde ; référence à la notion d’auteur, et
plus généralement à celle d’énonciation. » (Bautier et al., 2012)
Ce concept de littératie (en particulier les éléments que j'ai surlignés en caractères gras) recouvre
bien les exigences auxquelles les élèves font face dans la réalisation du TP et que j'ai énumérées
plus haut. 
3 Réseau québécois de recherche et de transfert en littératie, http://www.ctreq.qc.ca/un  reseau-propose-une-definition-
de-la-litteratie/
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3.2. Exigences littératiées et difficultés scolaires
De nombreux auteurs font le constat d'une évolution des supports pédagogiques à l'école et d'une
concomitante  élévation  des  exigences  littératiées.  Elisabeth  Bautier  et  Patrick  Rayou  (2013)
montrent par exemple la place que prennent aujourd'hui les textes composites et non linéaires dans
les tâches de compréhension en lecture et mettent en évidence les difficultés que cela pose aux
élèves. Séverine Kakpo (2015) décrit quant à elle, les incompréhensions des familles populaires
face à ces évolutions.
Ces  auteurs  montrent  que  les  supports  impliquent  des  formes  de  fonctionnement  cognitif
particuliers et qu'ils sont susceptibles de créer des inégalités scolaires entre les élèves qui sont dans
la  connivence  de  l'école  et  ceux  qui  n'en  maîtrisent  pas  les  codes.  Ainsi,  face  aux  exigences
littératiées élevées de ces supports, certains élèves n'adoptent pas la posture cognitive adéquate et
n'agissent pas sur le registre attendu.
Quelles sont ces postures ?
Dans leurs travaux sur le rapport au savoir, Bautier, Rochex et Charlot (2000, cité in Clerc, 2013,
p.99) identifient  des  postures  plus  ou  moins  propices  à  la  réussite  scolaire  et  à  la  formation
professionnelle.  Ces  postures  sont  caractérisées  par  des  logiques  différentes :  la  logique  du
cheminement et la logique de l’apprentissage. La plus propice à la réussite scolaire, la logique de
l'apprentissage, est caractérisée par la capacité à adopter une posture de secondarisation (Bautier &
Rocher, 1998 ; Bautier, 2005 ; Bautier & Goigoux, 2004, cité in Clerc 2013, p.99). 
Pour l'élève, la posture (ou attitude) de secondarisation implique, dans une situation d'enseignement
apprentissage, de savoir identifier les enjeux cognitifs et les objets du savoir et d'agir sur un registre
« second ». 
Pour atteindre ce registre second, l'élève doit savoir décontextualiser, c'est-à-dire qu'il doit savoir
« constituer le monde des objets scolaires comme un monde d’objets à interroger sur lesquels il peut
(et doit) exercer des activités de pensée et un travail spécifique » (Bautier & Goigoux, 2004, p.91).
Le registre second est donc un registre élaboré qui implique de conférer aux objets scolaires une
autre finalité, un autre sens que ceux qu'ils ont au quotidien. 
Pour  de  nombreux  élèves,  cette  posture  est  difficile  à  adopter.  Selon  les  membres  de  l'équipe
ESCOL4 et ceux du réseau RESEIDA5, elle serait au coeur des difficultés scolaires d'une partie des
4 L'équipe ESCOL (Éducation et scolarisation) regroupe des enseignants-chercheurs et chercheurs associés exerçant 
pour la plupart à l'Université Paris 8 (http://www.circeft.org/?-accueil-escol-)
5 Recherches sur la Socialisation, l’Enseignement, les Inégalités et les Différenciations dans les Apprentissages
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élèves :
«  Cette  notion  de  «  secondarisation  »  des  activités  scolaires,  qui  implique  simultanément  décontextualisation  et
adoption d’une autre finalité, nous semble en mesure de rendre raison de l’origine d’une bonne partie des difficultés des
élèves de milieux populaires. La centration de la plupart d’entre eux sur le sens ordinaire, quotidien, des tâches, des
objets ou des mots semble les empêcher de construire ces objets dans leur dimension scolaire seconde. Ils ont tendance
à considérer les objets et les supports dans leur existence et leur usage non scolaires alors qu’en classe, ceux-ci sont
systématiquement des enjeux de questionnements : ils convoquent des univers de savoirs, ils sont des objets d’étude et
pour l’étude, ils  sont aussi  des ressources d’apprentissage, des objets d’analyses et  de commentaires » (Bautier  et
Goigoux, 2004, p.91).
3.3. Mes questions de recherche
Pour Bautier et Rayou (2013), il est essentiel de comprendre « les logiques  qui sous-tendent les
réponses différentes des élèves relevant de socialisations différenciées » (p.30). En tant que futur
enseignant de culture générale, il me semble donc sensé d'essayer de comprendre la nature des
difficultés qu'éprouvent les élèves dans une tâche qu'ils ont à accomplir en deuxième et en troisième
année.
Le cadre conceptuel  que je  viens de présenter  me semble  a-priori  pertinent  pour examiner ces
difficultés. En effet, une des difficulté qu'ils éprouvent est de créer un texte écrit homogène à partir
de données hétérogènes (c'est-à-dire composites) qui soit cohérent bien que non linéaire (puisque
composé de parties aux logiques textuelles différentes6). Ils doivent donc d'une part identifier ce qui
est attendu de leur part mais aussi agir sur le registre attendu.
Cependant, il me semble tout aussi important, d'un point de vue professionnel, de ne pas me limiter
à décrire et à essayer de comprendre ces difficultés. Il me paraît nécessaire d'essayer d'y apporter
des réponses appropriées.
Dans le cadre de ce travail de mémoire, j'essaierai donc de répondre aux questions suivantes :
1. Quelles difficultés rencontrent les élèves dans la réalisation du TP ?
2. Le dispositif guide-t-il les étudiants dans la construction d'une posture de secondarisation ?
Comment ?
3. Quels sont les indices de cette posture dans les productions des étudiants ?




Je pose ici deux hypothèses.  
Tout d'abord, je fais l'hypothèse que certains éléments du dispositif, en particulier les exigences
littératiées élevées du TP7, sont de nature à créer ou à entretenir des malentendus chez les élèves.
Ces malentendus portent notamment sur le registre sur lequel il est attendu que les élèves agissent.
Ma deuxième hypothèse est que les élèves qui ont le plus de difficulté sont ceux qui ont le plus de
peine agir sur le registre attendu, c'est-à-dire à s'extraire d'un registre quotidien et premier pour
adopter une attitude de secondarisation.
3.5. Le dispositif
Par rapport à mes questions, il me semble important de préciser ce que j'entends par dispositif.
Bonnéry décrit le dispositif comme un agencement d'éléments hétérogènes : manuels d'élèves et du
maître, fiches, consignes et questions écrites, discours oraux et reformulations, documents ou objets
de manipulation ou d'expérience, savoirs précédemment enseignés devenant outils pour en acquérir
de nouveaux (Bonnéry 2011, p.134). 
Weisser  lui,  distingue  le  Dispositif  de  la  Situation.  Selon  lui,  le  Dispositif  est  ce  par  quoi
l'enseignant « essaie de prévoir et de baliser le parcours de formation qu’il propose à ses apprenants,
sous  l’influence  de  ses  choix  didactiques  ou  pédagogiques »  (Weisser,  2010,  p.292).  C'est  un
« travail  d’ingénierie  a  priori »  qui  mélange  différents  objets  organisés  pour  atteindre  un  but
explicite (p.292). La Situation quand à elle, correspond à ce qu'on pourrait appeler un dispositif mis
en place, c'est-à-dire à ce qui ce passe réellement dans la classe ou encore à ce qui « est vécu par les
protagonistes de la relation éducative, ici et maintenant » (p.292).
Dans le  cadre  de ce travail,  j'utilise  le  terme « dispositif »  indifféremment pour  décrire ce  que
Weisser appelle Dispositif et Situation. Il est notamment composé des éléments suivants :
• Le guide méthodique (GM), que chaque élève a reçu : je m'appuie sur le GM au début des
chapitres 4 et 5, lorsque je décris les injonctions du GM concernant le choix du sujet de TP,
la recherche d'informations et la rédaction.
• Un fichier pdf que j'ai réalisé et que je projette au début de chaque cours pour souligner mes
7 Ce dont témoigne le guide méthodique.
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propos. Il est pensé comme une mise en situation dans laquelle je présente l'objet de la tâche
et ses enjeux. Je le mentionne à plusieurs reprises dans les chapitres 4 et 5.
• Les points de contrôle des élèves, commentés évalués par moi-même et la version finale du
TP. Ces textes constituent mon principal matériau d'analyse.
3.6. Mon journal
Dans la suite de ce travail, je me réfère à plusieurs reprises à mon « journal de bord ». Il s'agit en
fait de notes que je consigne dans un document informatique. Ces notes concernent ce qui se passe




4.1. Identifier et catégoriser les difficultés
Dans mes hypothèses, j'établis un lien entre les difficultés des élèves et les exigences littératiées
élevées du TP. Dans un premier temps, il me semble donc essentiel d'identifier et de catégoriser ces
difficultés. Au vu de ce qui s'est passé en classe, il me semble qu'on peut les classer de manière
chronologique, chaque catégorie correspondant à une « étape » du TP, plus ou moins prévue par le
guide méthodique (GM).
1. Les difficultés liées au choix du sujet. Le GM prévoit que les élèves choisissent un sujet
qui s'insère dans une thématique imposée « les médias dans mon quotidien » (GM, p.2). Ce
choix a des conséquences importantes sur la suite du travail et tous les élèves ne négocient
pas cette étape avec la même aisance.
2. Les difficultés liées à la phase de recherche d'informations. Le GM prévoit de mettre un
certain  nombre  de  périodes  à  disposition  des  élèves  pour  de  la  « recherche »  et  des
« lectures »  (p.4).  Le  GM  donne  peu  d'indications  précises  sur  la  nature  de  ces
« recherches » et ces « lectures ». Il indique cependant qu'elle doivent permettre de répondre
aux questions « Quoi ?, Qui ?, Quand ?, Où ?, Comment ?, Pourquoi ?8.
3. Les difficultés liées à la mise en texte. Enfin, les élèves doivent mettre en lien ces données
hétérogènes dans un texte écrit homogène en respectant les conventions d'écriture propres à
différents genres littéraires (évocation de motivations, présentation du sujet, argumentation)
ainsi que les normes d'orthographe et de syntaxe.
4.2. Identifier et catégoriser les registres
Ma troisième question de recherche porte sur les indicateurs permettant d'identifier une posture de
secondarisation  dans  les  productions  des  étudiants.  Il  me  faut  donc  définir  des  indicateurs
permettant de catégoriser des postures relevant plutôt d'un registre premier ou plutôt second.
Pour cela, je me suis largement inspiré de la thèse d'Anne Clerc (2013) intitulée « Rôle des savoirs
théoriques de référence dans les parcours de formation des futurs enseignants des premiers degrés
8 Dans le GM, ces questions sont nommées les « 6 questions informatives » (p.6).
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de  la  scolarité »,  dans  laquelle  elle  analyse  de  manière  approfondie  des  productions  écrites
d'étudiantes de la Haute école pédagogique vaudoise afin de dégager des trajectoires typiques. 
Pour ce faire, elle utilise une méthode d'analyse qui articule trois dimensions : analyse du traitement
du discours, analyse du contenu thématique des productions et analyse du traitement de ce contenu
thématique. 
Dans le cadre de ce travail, c'est la première de ces dimensions, l'analyse du traitement du discours
qui me semble utile pour répondre à mes questions de recherche puisqu'elle permet d'identifier le
travail de pensée mis en oeuvre par les auteurs des textes en termes de processus de pensée.
4.2.1. L'analyse du traitement du discours
Dans la thèse de Clerc, l'analyse du traitement du discours porte sur trois éléments : la structure des
textes, les opérations cognitives mises en oeuvre dans les textes et la prise en charge énonciative.
Dans ce travail, je retiens les deux premières.
4.2.2. La structure des textes
Quels sont les enchaînements entre les différentes phrases, entre les idées ou entre les parties d'une
texte ? Comment les catégoriser ? Et parmi ces enchaînements, lesquels relèvent du registre de la
secondarisation ?  C'est à ces questions que la grille d'analyse de Clerc permet de répondre. Pour
cela, elle retient trois catégories (p.109) :
1. La juxtaposition : dans les textes classés dans cette catégorie, les énoncés « sont juxtaposés,
sans que des liens soient établis entre les différentes idées ». L'énonciateur ne recourt pas à
des connecteurs pour relier les phrases ou les paragraphes entre eux. Il s'agit d'empilements
d'énoncés qui « restent indépendants les uns des autres » (p.109).
2. L'articulation : dans les textes classés dans cette catégorie, l'énonciateur « établit des liens
entre  les  différents  éléments  énoncés »  (p.109),  articule  les  propositions  par  le  biais  de
connecteurs linguistiques mais en reste à une présentation successive.
3. L'intégration : ici, l'énonciateur « articule les idées et le discours explore une idée ou une
proposition  en  convoquant  plusieurs  apports  (théoriques,  expériences…).  Clerc  parle  de
« polyphonie » pour  décrire  ce type de texte qui  « fait  dialoguer  les  différentes voix en
présence » (p.109).
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4.2.3. Les opérations cognitives
En partant notamment de la taxonomie des habiletés cognitives d'Anderson & Krathwohl (2001),
Clerc construit une typologie des opérations cognitives « capable de rendre compte des similitudes
et des différences entre les divers textes produits » (p.110). Les opérations cognitives, écrit-elle,
« sont des indicateurs de la construction de significations » (p.109) et certaines de ces constructions
relèvent de la secondarisation et d'autres pas. 
• Les opérations cognitives de la restitution sont celles qui ne font « subir aucune modification
aux savoirs d’origine ou aux expériences relatées, ni sur le fond, ni sur la forme » (p.110) et
dans lesquelles l'énonciateur ne porte pas de regard critique sur les propositions énoncées.
En cela, ces opérations ne relèvent pas de la secondarisation. On trouve dans cette catégorie
des opérations telles que narrer, décrire ou encore juger, adhérer et rejeter lorsque c'est fait
en termes de vrai ou faux, sans argumenter (p.110).
• Les opérations cognitives de l'ordre de la reformulation se distinguent des précédentes en ce
qu'elles  font  « subir  un  changement  aux  savoirs  d'origine »  (p.110).  Ici,  l'énonciateur
transforme  ou  reformule  avec  ses  propres  mots.  Au  niveau  de  la  construction  des
significations, il y donc un « déplacement » (p.110) qui est un indice de compréhension.
• Les opérations cognitives de l'ordre de la compréhension sont des opérations de pensée qui
témoignent de la maîtrise des contenus, de la constructions de liens entre différentes idées.
Clerc cite ici Brossard (2004), pour qui, « lorsque qu’un domaine de savoir est maîtrisé,
celui qui a pour tâche de fournir une explication peut entreprendre son explication à partir de
plusieurs points de départ conceptuels : un concept est un point à l’intérieur d’un système
qui autorise plusieurs parcours possibles » (Brossard, 2004, p. 136, cité in Clerc, p.111). Des
opérations de pensée du type reformuler, expliquer ou exemplifier sont celles qui permettent
ce  genre  d'explication.  Lorsque  l'énonciateur  parvient  à  se  détacher  du  contexte  (récit
d'expérience ou texte) pour n'en retenir que les points essentiels, il démontre une posture de
secondarisation (p.111).
4.2.4. La grille d'analyse du traitement du discours9
A partir  des  analyses  de Clerc,  j'ai  construit  une grille  qui  devrait  me permettre  d'analyser  les
registres sur lesquels les élèves agissent. Elle comprend deux dimensions : la structure des textes et
les opérations cognitives. Chacune de ces dimensions se décline en trois types identifiés par une
série d'indicateurs et relevant plutôt du registre premier ou plutôt du registre second.
9 Librement inspirée de Clerc (2013).
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expériences relatées, ni sur 
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(p.110).
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d'expérience) ou du 
référent (ouvrage de 
référence) pour n'en retenir 




plutôt premier                                                                                         plutôt second
4.3. Choix des trajectoires d'élèves
Dans la suite de mon texte, je m'attache à décrire la trajectoire de plusieurs élèves 10. J'ai choisi ces
élèves  parce  qu'ils  m'apparaissent  représentatifs  de  certaines  logiques.  Dans  le  chapitre  5,  je
présente Benoît et Cédric, dont les trajectoires contrastées me permettent d'aborder la question du
rapport de proximité ou de distanciation que les élèves entretiennent avec leur sujet de TP. Dans le
chapitre  6,  ce  sont  les  trajectoires  de  Simon  et  de  Christian  qui  sont  mises  en  parallèle,  afin
d'illustrer les différences entre une logique du faire et une logique d'apprentissage (Bautier & équipe
ESCOL, 2006). 
10 Les prénoms des élèves ont été modifiés afin de garantir leur anonymat.
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5. LE  CHOIX  DU  SUJET :  ENTRE  PROXIMITÉ  ET
DISTANCIATION 
La première étape du travail personnel de deuxième année (TP) est le choix d'un sujet et d'une
question  argumentative  en  lien  avec  ce  sujet.  Le  sujet  constitue  le  titre  du  TP,  la  question
argumentative correspond au sous-titre. Comme je l'ai écrit plus haut, tous les élèves ne négocient
pas cette étape avec la même aisance. Dans ce chapitre, je commence par exposer les prescriptions
du guide méthodique (GM) concernant le choix du sujet. Ensuite, je décris comment cette étape est
négociée par deux élèves aux trajectoires contrastées, Benoît et Cédric.
5.1. Le choix du sujet dans le dispositif
Le guide méthodique (GM) précise que le sujet choisi doit :
• s’intégrer au thème « les médias dans mon quotidien »
• pouvoir être « présenté de façon globale (partie informative) »
• pouvoir être « développé selon une question précise (partie argumentative) » (GM, p.2) 
Lorsque j'ai présenté le TP aux élèves, j'ai complété ces informations par une mise en évidence des
caractéristiques d'un « bon11 » sujet.  Dans le document que j'ai  projeté, j'ai  résumé cela dans le
tableau suivant :
Je dois pouvoir... Donc...
poser 6 questions en lien avec 6 aspects. Le sujet  doit  poser  un « problème » ou
une question.formuler une question qui sera débattue dans le texte argumentatif. C'est le
sous-titre de mon dossier.
présenter mon sujet de manière globale et précise. Le sujet ne doit pas être trop vaste. 
répondre  aux  6  questions  informatives :  quoi ?  Qui ?  Quand ?  Où ?
Comment ? Pourquoi ?
Je  peux  facilement  trouver  des
informations.
débattre de la question du sous-titre. Je dois pouvoir y répondre dans le temps
imparti.
Afin de mieux cerner les caractéristiques d'un « bon » sujet, j'ai aussi mené une discussion sur les
caractéristiques d'un mauvais sujet et insisté dans le document projeté sur les dangers d'un rapport
11 J'utilise ici des guillemets pour marquer que c'est ce que je considère comme un bon sujet.
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de trop grande proximité avec son sujet, exemple à l'appui :
« Une erreur fréquente : un rapport trop proche à son sujet qui mène à des évocations personnelles ou intimes.
Exemple :  « (...) le cannabis enlève toute motivation et donne beaucoup de fatigue, c'est pour ça que je le consomme
avec modération entre amis » ».
Cette proximité relationnelle que certains entretiennent avec leur sujet est pourtant  encouragée : le
guide  méthodique  (GM)  insiste  par  exemple  sur  l'intérêt  de  bien  « connaître »  son  sujet  pour
pouvoir le présenter  « de façon globale » et « répondre aux 6 questions informatives12 ». Le GM
semble  impliquer  que  pour  certains  élèves,  récolter  suffisamment  d'informations  sur  un  sujet
nouveau afin  de respecter ces deux injonctions dans le  temps imparti  est  un objectif  difficile  à
atteindre. On peut  penser que c'est une des raisons pour lesquelles les élèves sont, dès le début du
TP, encouragés par les enseignants à choisir un sujet qu'ils connaissent.
Lors de la première séance consacrée au TP, j'ai moi aussi largement insisté sur cette nécessité de
choisir un sujet qu'ils connaissent. Dans le document projeté, j'ai inclus des recommandations faites
par d'anciens élèves à la fin de leur TP. En voici deux :
• « Choisissez un sujet qui vous intéresse vraiment : dès que vous aimez ce que vous lisez, la
moitié du travail est faite ! Faites vous plaisir ! »
• « C'est  bien de se renseigner  sur son sujet  et  d'être  sûr  de trouver assez d'informations,
d'avoir des personnes qui sont proches de votre sujet. »
Dans ces « conseils d'apprentis », comme je les ai nommés, transparaît l'idée qu'un rapport affectif
et une grande proximité avec son sujet sont des prérequis pour un TP résussi. Avec le risque que
certains élèves en restent là et ne perçoivent les véritables enjeux.
5.2. Cédric et Benoît, analyse de deux trajectoires13
Cédric et Benoît sont deux élèves qui ont comme point commun d'avoir initialement choisi des
sujets que l'on peut qualifier de controversés et de les avoir reformulés par la suite. Dans un premier
temps, Cédric veut aborder la thématique de la Franc-maçonnerie en posant la question suivante :
« Les francs maçons sont-ils puissants dans les médias ? ». Benoît lui, pense traiter du paranormal.
Il formule sa question de la façon suivante : « Le paranormal existe-t-il vraiment ? ».
Sur  les  recommandations  du  doyen  de  l'établissement,  je  leur  fait  remarquer  que  leurs  sujets
12 C'est ce qui est demandé aux élèves dans le « texte de présentation », dont je discute plus bas.
13 Dans la suite de ce texte, les extraits de TP sont copiés tels qu'il ont été rédigés par les élèves. Les éventuelles 
erreurs ne sont pas corrigées.
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respectifs sont controversés, qu'il va être difficile de trouver des informations fiables et qu'ils vont
vers de grosses difficultés.
Les deux changent donc complètement de sujet.  Le second choix de Benoît  est de traiter de la
musique « métal14 » en se demandant si le métal « inspire vraiment la violence ». Cédric opte pour
sa part pour l'électrosensibilité »15 en posant la question suivante : « l'électrosensibilité influence-t-
elle notre vie quotidienne ? ».
Il  est  tentant  de  voir  dans  ce deuxième choix  une réponse  à  ma remarque sur  la  disponibilité
d'informations fiables sur leur sujet. Pourtant, les deux réponses ne sont pas équivalentes. Benoît
choisit un sujet très personnel qu'il connaît bien : il est lui-même amateur de métal. Cédric reste
dans le domaine de la controverse mais fait le choix d'un sujet sur lequel son père peut facilement
lui fournir des informations. Comme nous allons le voir, ces choix ont des conséquences sur la suite
de leur travail. 
5.2.1. Benoît ou l'emprise de l'expérience
Dans la première partie de son texte, Benoît évoque les motivations qui l'ont poussé à choisir ce
sujet.  Le métal,  écrit-il,  est  une « musique que j'écoute depuis longtemps et qui me procure un
grand plaisir ». Il a choisi ce sujet parce qu'il trouve que les « métaleux » sont victimes de clichés,
qu'on n'en « parle pas assez », que ça « mériterait plus d'intérêt » et que « la plupart des artistes de
cette musique sont mondialement connu comme le groupe Powerwolf, Amon Amarath, Judas Priest
et plein d'autres ». Et puis, poursuit-il, s'il a choisi ce sujet, c'est parce qu' il est allé voir un concert
« à Genève le lundi 16 janvier à la salle des fêtes de Thonex : c'est pour ça que j'ai choisi le sujet
de la musique métal ».
Tout se passe comme si le fait de travailler sur le « métal » convoque chez Benoît des émotions,
évoque des expériences dont il a du mal à se détacher. Il inscrit son texte dans un registre quotidien
et affectif qui semble lui interdire de poser un regard réflexif sur son sujet, de le transformer en
objet d'étude et d'entrer dans une dynamique d'apprentissage. Comme l'écrit Bautier : 
« L'enseignant  met  en scène un objet  d'enseignement,  auquel  il  réfère un savoir  que les élèves
doivent construire. L'apprentissage se produit si l'élève porte sur l'objet d'enseignement un regard
réflexif, qu'il constitue en objet d'étude » (Bautier 2006, p.180).
Benoît ne semble pas comprendre que j'attends de lui qu'il change le regard qu'il porte sur le métal,
14 « Le heavy metal ou metal (tout court) désigne toutes les musiques qui descendent du heavy metal traditionnel et du 
hard rock » (https://fr.wikipedia.org/wiki/Heavy_metal).
15 L'électrosensibilité ou sensibilité électromagnétique « est une maladie dans laquelle une personne déclare souffrir de 
symptômes qui selon elle sont causés et aggravés par des champs ou des ondes électromagnétiques » 
(https://fr.wikipedia.org/wiki/Sensibilit%C3%A9_%C3%A9lectromagn%C3%A9tique).
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qu'il ne le considère plus comme un objet affectif mais comme un objet d'apprentissage. Le métal
pour  lui,  ce  sont  des  groupes  qu'il  aime,  des concerts  auxquels  il  est  allé.  Des sensations,  des
émotions dont il ne parvient pas à se détacher et qui rendent difficile le processus d'objectivation et
de secondarisation. 
5.2.2. Cédric
Dans ses motivations, Cédric évoque lui aussi une certaine proximité avec son sujet. Dans son cas,
son sujet est lié à la sociabilisation familiale : à la maison écrit-il, « mon père a toujours dis que les
ondes allaient dégrader notre santé et était contre les ondes WIFI à la maison ». Pour Cédric, cette
proximité est source d'intérêt : « je trouve intéressant d'approfondir le sujet et de perfectionner  mes
connaissances », écrit-il. Le rapport de Cédric a son sujet est moins affectif qu'utilitaire, comme
l'indiquent les extraits suivants : « avec mon TP je pourrai peut-être même faire que les gens se
rendent compte de l'impact des ondes » et « je pourrai réutiliser des infos pour contrer les gens qui
sont contre le fait d'écouter ma façon de penser ». 
Du point  de  vue des  opérations  cognitives,  la  première  version  du TP de  Cédric  relève  de  la
restitution :  il mobilise sans trop les modifier des savoirs auxquels il adhère manifestement, sans
vraiment argumenter ni porter de regard critique.
Lorsque je lui rends mes commentaires sur la première version de son texte de présentation, je lui
fait remarquer qu'une partie des informations qu'il utilise provient d'un site qui vend des conseils et
des mesures pour « protéger » contre les rayonnements électromagnétiques et qu'il doit le préciser
dans son texte. Je lui suggère, vu la nature très polémique de son sujet, de présenter les arguments
des uns et des autres comme des opinions plutôt que comme des faits.
Dans la deuxième version de son texte, il identifie les positions des uns et des autres et les décrit en
n'en retenant que quelques caractéristiques essentielles, comme le montre l'extrait suivant :
« Il faut savoir que [l'électrosensibilité] est  un sujet  très polémique : il  y a de gros désaccords entre les médecins.
Certains médecins pensent que l'électrosensibilité est une maladie purement psychologique et que des recherches plus
approfondies pour comprendre cette maladie sont inutiles. Par ailleurs, d'autres médecins pensent que les ondes ont un
impact négatif sur la santé et ils soutiennent les personnes qui sont touchées par l'électrosensibilité en les aidant à
prouver que leur maladie est bien réelle et non psychologique. »
On peut interpréter ces modifications comme un déplacement : Cédric semble se détacher de la pure
restitution d'opinions pour tendre vers la compréhension, il reformule les opinions des uns et des
autres et en cela, paraît faire preuve de plus de compréhension que dans son texte initial. 
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6. LA  RECHERCHE D'INFORMATIONS ET LA RÉDACTION
Dans  ce  chapitre,  je  présente  d'abord  brièvement  les  injonctions  du  GM et  les  précisions  que
j'apporte  concernant  la  recherche  d'informations  et  la  rédaction  des  différentes  parties  du  TP.
Ensuite, je décris la manière dont deux élèves aux logiques distinctes gèrent ces deux étapes.
6.1. La recherche d'informations dans le dispositif
Le guide méthodique (GM) prévoit trois périodes de 45 minutes pour la recherche documentaire, les
lectures, le travail de mise en page et la rédaction de la bibliographie. Dans les faits, je leur ai laissé
trois périodes (étalées sur deux semaines) uniquement pour la recherche et les lectures.
Comme  je  l'ai  écrit  plus  haut,  le  GM  donne  peu  d'indications  précises  sur  la  nature  de  ces
« recherches » et de ces « lectures ». Il indique cependant qu'elle doivent permettre de répondre aux
questions « Quoi ?, Qui ?, Quand ?, Où ?, Comment ?, Pourquoi ?16, de « présenter le sujet choisi de
« façon  globale »  et  de  « situer  le  sujet  en  étant  le  plus  précis  possible  (chiffres,  dates,
graphiques...) » (GM, p.6).
6.2. La rédaction dans le dispositif
La rédaction du TP est une épreuve ardue pour de nombreux élèves peu à l'aise avec cet exercice.
Le guide méthodique (GM) précise que le TP est composé de trois parties. Elles correspondent à
trois genres littéraires distincts : 
• La partie « motivations » est un exposé d'une vingtaine de lignes des « motivations dans le
choix du sujet » (p.2). Le GM précise que ces motivations peuvent provenir de l'histoire
personnelle,  d’un intérêt,  d’une interrogation,  d’une lecture,  d’une image marquante,  de
l'entourage ou d’une expérience (p.5). 
• La partie « informative » correspond à une « présentation globale du sujet » (GM, p.2). Le
GM indique que ce texte doit « fournir plusieurs éléments au lecteur ». Il doit :
• présenter le sujet choisi de façon globale. 
16 Dans le GM, ces questions sont nommées les « 6 questions informatives » (p.6)
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• situer le sujet en étant le plus précis possible (chiffres, dates, graphiques...). 
• répondre aux 6 questions informatives : Quoi ?, Qui ?, Quand ?, Où ?, Comment ?,
Pourquoi ? (GM, p.6).
• La partie « argumentative » correspond à une réponse argumentée à la question de sous-titre.
Le document projeté insiste sur les caractéristiques d'un TP réussi (écriture personnelle d'un texte
cohérent à partir d'informations aussi objectives que possible, liens entre les différentes parties du
texte...) et le distingue  de genres littéraires souvent pratiqués à l'école, l'exposé et le récit de vie :
«    Attention, on ne vous demande pas de faire un « exposé », ni un récit de vie ! » 
6.3. Simon et la logique du faire
Le sujet initial de Simon est « le rôle des médias dans la société ». Il propose de poser la question
suivante : « sont-ils néfastes pour nous ? ». Sur la suggestion du doyen de l'école, je lui demande
d'étoffer et de clarifier son sujet et sa question et Simon y apporte quelques modifications. Le rôle
des médias dans la société devient « le rôle des nouveaux médias dans la société » et sa question
devient « les médias sont-ils néfaste pour les jeune de nos jours ? ». 
Dans sa présentation du sujet, Simon utilise de larges extraits de textes copiés sur différents sites
Internet. Simon les modifie peu et n'utilise pas de connecteurs pour les relier. Son texte est typique
de la juxtaposition : les idées, les propos sont énoncés sans aucun lien les uns avec les autres.  Il
s'ensuit un texte très peu cohérent dont on peine à saisir une quelconque logique. 
Lorsque je lui rends l'évaluation de son texte de présentation, Simon  exprime du dépit voire une
certaine agressivité. Il semble très heurté par sa note. Il l'exprime : 
« Je bosse et vous me mettez 2. Franchement c'est l'abus ! J'ai fait ce que vous vouliez... »
Il ne semble pas comprendre les raisons de sa note. Je tente de les lui expliquer en me référant au
GM, notamment à l'exigence de répondre aux « 6 questions informatives ».
« Vous demandez de répondre aux questions. J'y réponds. Pourquoi j'ai cette note ? »
Il me montre qu'il a répondu aux questions qu'il a formulées dans la partie « motivations ». Je lui
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explique que ce n'était pas à ces questions là qu'il fallait répondre mais aux questions informatives,
comme le précise la grille d'évaluation.
J'essaie de montrer à Simon où il perd des points, pourquoi son texte ne correspond pas aux critères
et  lui  explique  qu'il  est  hors  sujet  puisqu'il  ne  répond  pas  aux  bonnes  questions.  Je  tente  la
métaphore culinaire : 
Moi : « En cuisine, si vous faites une merveilleuse mayonnaise à la place d'une béchamel, ça va pas le faire non plus ».
Simon : « Ouais, mais une béchamel au moins c'est clair, là pas. » (journal, 10.02)
Je  sens  une  grande  incompréhension :  il  ne  comprend  pas  le  pourquoi  de  sa  note,  car  il  a
l'impression d'avoir rempli son contrat. 
Bautier et Rayou (2013) utilisent le terme de malentendu pour évoquer ces situations où des élèves
en difficulté estiment souvent à tort faire ce qu’il faut (p.30). Simon semble penser qu'il a fait ce qui
était demandé : il a fait des recherches, les a réutilisées dans un texte qu'il a composé et a répondu à
des questions.
Rétrospectivement, il me semble que le dispositif tend à renforcer ce malentendu. Les informations
du GM concernant la présentation du sujet sont floues et correspondent à des injonctions, c'est-à-
dire  à  une  série  d'« ordre[s],  de  commandement[s]  précis,  non  discutable,  qui  [doivent]  être
obligatoirement exécuté[s] et qui [sont] souvent accompagné[s] de menaces de sanctions17 ». Ces
injonctions relèvent d'une logique du faire au détriment d'une logique de l'apprendre et créent ou
entretiennent des malentendus sur ce qui est attendu de la part des élèves. Elles risquent de les
maintenir dans ce que Bautier et  l'équipe ESCOL appellent  « un cadre pour faire » (Bautier &
équipe ESCOL, 2006). Par ce terme, ils désignent un cadre dans lequel l'activité de l'élève ne donne
pas  lieu  à  une  activité  réflexive  et  où  l'élève  interprète  la  situation  scolaire  comme  un  lieu
d'effectuation de tâches, sans que celles-ci soient reconnues comme un enjeu cognitif. 
Dans son texte, Simon ne semble pas saisir l'enjeu cognitif lié au texte de présentation. L'exemple
des « 6 questions informatives » ci-dessus l'illustre bien : ces questions sont pensées comme un
moyen pour l'aider à réfléchir à son sujet pour pouvoir le présenter de manière globale, à en faire le
tour.  Chez  Simon,  ces  questions  paraissent  réduites  à  une  tâche  qu'il  faut  effectuer  parce  que
l'enseignant l'a demandé18.
17 http://www.cnrtl.fr/definition/injonction. Site consulté le 23.05.2017.
18 Ce moment sera source de nombreux questionnements de ma part, comme en témoigne l'extrait suivant de mon 
journal de bord : « Après coup, je me dis que j'aurais peut être dû mettre de moins mauvaises notes [aux élèves], 
pour les encourager. Mais ne serait-ce pas justement ce qui entretiendrait les malentendus : je « bosse » donc j'ai une 
note passable. D'un autre côté, je ne pense pas que cette note suffise à le dissiper. Il faudrait, comme j'ai tenté de le 
faire avec Samuel mettre en évidence les raisons pour lesquelles leur production n'atteint pas les objectifs minimaux. 
Sur le moment, avec la tension, les autres élèves qui posent des questions, c'est difficile... (journal de bord, 
10.02.2017)
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6.4. Christian ou la logique de l'apprentissage
Christian a choisi de travailler sur les « robots dans l'industrie » en se demandant s'ils « représentent
une menace pour l'homme ». C'est un choix qui ne respecte pas vraiment la contrainte de départ du
TP, qui veut que le sujet s'insère dans la thématique « les médias dans mon quotidien »19. 
Cette  liberté  prise  avec  la  thématique  imposée  joue-t-elle  un  rôle  dans  la  suite  du  travail  de
Christian ? Difficile à dire. Mais dès la rédaction des ses « motivations », il montre qu'il est dans un
registre cognitif tout autre que celui de Simon :« Mon intérêt dans ce travail est de comprendre et
de  montrer comment  les  robots  ont  évolué  si  vite  et  de  m'interroger sur  leur  futur »,  écrit-il
notamment. 
Dès le début, Christian semble comprendre ce qui est attendu de lui : mettre son sujet à distance, le
transformer en un « objet » d'étude pour montrer son évolution et la comprendre. Bref, Christian,
contrairement  à  Simon,  démontre  une  logique  d'apprentissage.  Celle-ci  est  caractérisée  par  la
capacité à secondariser un objet d'étude, c'est-à-dire à le décontextualiser et à lui attribuer une autre
finalité (Bautier & Goigoux, 2004, p.91).
La structure de son TP démontre aussi que Christian est dans un registre second. Dans son texte de
présentation, il utilise des informations provenant de sources diverses, n'en conserve que les aspects
essentiels  et  les  articule  dans  un  tout  cohérent.  Par  ailleurs,  il  convoque  plusieurs  apports  de
manière appropriée : le texte de présentation est rédigé de manière neutre, précise et distante tandis
qu'il  exploite  ses  expériences  et  réflexions  personnelles  de  manière  pertinente  dans  le  texte
argumentatif.
7. SYNTHÈSE
Dans ce travail, j'ai posé la question du lien entre les difficultés qu'éprouvent certains élèves lors de
la  rédaction  de  leur  TP et  leur  capacité  à  agir  sur  un  registre  de  secondarisation.  Je  me  suis
également demandé dans quelle mesure le dispositif mis en place facilitait ou au contraire rendait
plus difficile l'adoption d'un telle posture.
Une première constatation est que l'étude des différentes trajectoire d'élèves permet d'affirmer qu'il
existe vraiment des registres premiers et seconds et qu'on peut les distinguer.
19 Lorsque j'ai transmis au doyen la liste des sujets, il n'a pas fait de remarque à ce sujet. Les enseignants de l'école à 
qui j'ai posé la question m'ayant encouragé à être « ouvert », j'ai accepté son sujet.
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En ce qui concerne le dispositif, les trajectoires de Benoît et Cédric m'ont permis de montrer que la
thématique imposée et mes propres recommandations poussent les élèves à choisir un sujet dont ils
se sentent proches et que cette proximité est susceptible de créer ou d'entretenir des malentendus.
Dans le cas de Cédric, j'ai montré que le guidage de l'enseignant, en pointant les différences entre
des opérations cognitives telles que l'adhésion, la reformulation et la compréhension, peut parfois
faciliter  l'adoption  d'un  registre  de  secondarisation.  Ce  guidage  n'est  cependant  pas  toujours
suffisant pour dissiper les malentendus causés par une trop grande proximité avec son sujet. Ainsi,
lorsque je suggère à Benoît de lire un article sur la question du lien entre métal et violence, il n'en
tient pas compte car, comme il me le dit « je connais le sujet depuis longtemps ». Ce faisant, Benoît
s'interdit toute remise en question : il ne peut rien apprendre puisqu'il sait déjà tout.
Dans le cas de Simon, j'ai montré que les indications du guide didactique, de nature injonctives,
pouvaient  entrainer  certains  élèves  dans  une  logique  du  faire  plutôt  que  dans  une  logique
d'apprentissage.
8. CONCLUSION
Par rapport à mes interrogations initiales, plusieurs questions restent en suspens.  
Premièrement, il me semble très difficile de faire des liens entre mes interventions en classe et la
facilité plus ou moins grande avec laquelle certains élèves adoptent une posture de secondarisation.
Y a-t-il des liens entre mes interventions et, par exemple, la capacité plus ou moins grande des
élèves à objectiver leur sujet de TP ? Un travail basé sur l'enregistrement vidéo permettrait-il de
rendre ces liens plus visible et de mieux les comprendre ?
Deuxièmement, pourrait-on apporter des modifications au dispositif pour qu'il soit plus favorable au
développement d'une posture de secondarisation ? Comme je l'ai montré, le guide méthodique et les
autres documents cadres balisent de façon précise le déroulement du TP. De ce fait, les possibilités
sont  limitées.  Où  se  situe  la  marge  de  manoeuvre  de  l'enseignant?  Sans  doute  dans  le  travail
d'explicitation des consignes auquel l'enseignant doit se livrer. C'est ce que j'ai essayé de faire dans
le document que je projetait et que je compte améliorer l'année prochaine. Il serait cependant erroné
de penser qu'une présentation de consignes explicites faite  par l'enseignant  soit  la  panacée :  en
général, de nombreux élèves d'école professionnelle ont un rapport difficile au cours magistral et il
convient de faire preuve de gestes pédagogiques plus fins.
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11. SITES INTERNET CONSULTÉS




Au cours  de  la  deuxième  année  du  certificat  fédéral  de  capacité  (CFC),  les  élèves  de  l'École
professionnelle de Montreux doivent rédiger un travail  personnel, communément appelé TP,  sur la
thématique des « médias dans notre quotidien ». 
Relativement long et complexe, le TP constitue une épreuve ardue pour certains. Alors que les plus
à l'aise saisissent ce qui attendu de leur part,  d'autres peinent à trouver un sujet pertinent,  à le
questionner  de  façon  adéquate  et  à  le  traiter  avec  la  distance  requise.  En  d'autres  termes,  il
éprouvent des difficultés à le traiter sur le bon registre.
Enseignant remplaçant dans une classe de cet établissement, l'auteur a l'occasion d'accompagner
une vingtaine d'élèves dans la réalisation de leur TP. Comment les élèves s'y prennent-ils ? Quelles
sont leurs difficultés ? Sont-elles les mêmes pour tous les jeunes de la classe ? D'où viennent-elles ?
C'est à ces questions que vise à répondre la présente étude de cas.
13. MOTS-CLÉS
école professionnelle – CFC – secondarisation – étude de cas – opérations cognitives – analyse du
traitement du discours
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